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Schulische Bildung im internationalen Vergleich
Ein Rahmenmodell für Kontextanalysen in PISA
1. Eine Meta-Perspektive auf PISA
Das Programme for International Student Assessment (PISA) baut auf der mehr als
fünfzigjährigen Tradition der international vergleichenden empirischen Bildungsfor-
schung auf. 1958 schlossen sich Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aus Europa
und den USA in der International Association for the Evaluation of Educational Achie-
vement (IEA) zusammen, um die qualitativ und historisch-systematisch argumentie-
rende Komparatistik durch Schulleistungsstudien zu ergänzen. Seit den 1960er Jahren
führt die IEA regelmäßig internationale Leistungsstudien durch, derzeit u.a. die Primar-
schulstudien TIMSS und PIRLS (in Deutschland IGLU genannt). Über die Ziele und
Grenzen dieses Forschungsparadigmas wird in der IEA seit langem und immer wieder
neu diskutiert. So unterscheiden Keeves und Lietz (2011) zwei Modi der international
vergleichenden Schulleistungsforschung: einen deskriptiven, auf die fortlaufende Be-
obachtung von Systemmerkmalen und Ergebnissen bezogenen Modus, und einen erklä-
renden Modus, der die Frage in den Vordergrund stellt, inwieweit bildungs- und erzie-
hungswissenschaftliche Befunde auf unterschiedliche kulturelle und systemische Kon-
texte übertragbar sind. Dem internationalen Vergleich kommt in den beiden Modi eine
höchst unterschiedliche Funktion zu: Das sogenannte Bildungsmonitoring, einschließ-
lich „Ranking“ und „Benchmarking“, einerseits, die Ausweitung des Erkenntnishori-
zonts durch eine interkulturelle und systemische Dimension andererseits.
Die Chance, aber auch die Problematik der internationalen Leistungsstudien besteht
darin, dass die Untersuchungen beide Arten des Zugriffs zwanglos ermöglichen. Dem-
entsprechend werden zweiArten von „Produkten“ für Politik, Öffentlichkeit, Profession
und Forschung bereitgestellt: (1) Indikatoren, mithilfe derer sich Struktur und Funk-
tion sowie Produktivität und Chancengleichheit in Bildungssystemen beobachten las-
sen. (2) Zuverlässige Daten, die es Vertretern unterschiedlicher Disziplinen ermögli-
chen, Grundlagenforschung zu betreiben, aber auch bildungspolitisch relevante Fragen
zu untersuchen, also Wissen zu schaffen über Faktoren, die die Qualität von Bildungs-
systemen beeinflussen.
In der Öffentlichkeit wurde und wird fast ausschließlich der erste Modus rezipiert.
So führten bereits in den 1970er Jahren die im Rahmen des Six Subject Survey (Walker,
1976) ermittelten kritischen Befunde zum Leistungsstand im deutschen Bildungssys-
tem zu Konflikten zwischen Kultusministerkonferenz und Wissenschaft und letztlich
zum Ausscheiden Deutschlands aus den internationalen Vergleichen. Die TIMSS-Mit-
telstufenstudie, an der Mitte der 1990er Jahre auch Deutschland wieder teilnahm, bestä-
tigte bezüglich des Leistungsvergleichs im Kern den zwanzig Jahre zuvor ermittelten
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Befund (Baumert et al., 1997), gab aber – vor allem durch die angeschlossene Videostu-
die – zusätzliche Impulse im Sinne des zweiten Interpretationsmodus, d.h. Erkenntnisse
und weiterführende Anregungen für eine fachdidaktisch, unterrichtswissenschaftlich
und kulturvergleichend ausgerichtete Forschung, die über das Modellprogramm SINUS
wiederum den mathematischen und naturwissenschaftlichen Unterricht in Deutsch-
land nachhaltig beeinflusst hat. Eine ähnliche Rolle spielt in jüngster Zeit die IEA-Stu-
die TEDS-M zu Leistungen und Einstellungen von Lehramtsstudierenden (Blömeke,
Kaiser & Lehmann, 2010).
Ende der 1990er Jahre begann die Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit
und Entwicklung (OECD) diese Forschungstradition zu nutzen, um ihr System statis-
tischer Indikatoren zu erweitern. PISA erhebt seitdem alle drei Jahre in den Mitglieds-
staaten der OECD und in mittlerweile mehr als 30 Partnerstaaten Kompetenzen von
15-jährigen Schülerinnen und Schülern in den Bereichen Lesen, Mathematik und Natur-
wissenschaften sowie zusätzliche fächerübergreifende Kompetenzen wie etwa das Pro-
blemlösen (PISA 2003 mit schriftlichen Aufgaben, PISA 2012 mit computer-simulier-
ten Szenarien und PISA 2015 mit Aufgaben zur Interaktion mit einem simulierten Part-
ner). PISA liefert zuverlässige Informationen zur Beobachtung und für den Vergleich
von Bildungssystemen. Mithilfe der Ergebnisse können Strukturen von Bildungssyste-
men beschrieben sowie deren Funktionieren und (soweit international messbar) deren
Ergebnisse beobachtet werden. Beispielsweise beschreibt PISA Schülerleistungen, aber
auch nicht-kognitive Outcomes (z.B. Motivation), Bildungswege von Schülerinnen und
Schülern, Merkmale von Schulen wie Schulklima und Lehrerkooperation sowie As-
pekte der Chancengleichheit im Bildungswesen (z.B. die geschlechtsspezifische Bil-
dungsbeteiligung und die Koppelung zwischen sozioökonomischem Status und Schü-
lerleistungen). Damit stellt die Studie „Transparenz über Rahmenbedingungen, Pro-
zesse und Ergebnisse des Bildungssystems her, nutzt dabei verschiedene Perspektiven
und dient somit der öffentlichen Verantwortung für das Bildungsgeschehen“ (Klieme,
2011).
Anders als die Studien der IEA ist PISA sogar selbst eine Instanz, die zum Gegen-
stand gesellschafts- und erziehungswissenschaftlicher Forschung wurde. Eine interna-
tionale Autorengruppe beschreibt PISA als „wissensbasiertes Regulationsinstrument im
bildungspolitischen Raum“ (Ozga, 2012, S. 169; Übersetzung durch die Autoren), des-
sen Wirkung darin bestehe, dass Daten in Wissen und schließlich in normative politi-
sche Argumente transformiert würden, die Problemlagen definieren oder sogar Emp-
fehlungen für Problemlösungen geben. Für nationale Bildungspolitik bedeutet dies – je
nach Sichtweise – neue Möglichkeiten zur Analyse der Bildungswirklichkeit und eine
Ausweitung der politischen Steuerungsmittel (so Ozga, 2008), oder die Entmachtung
durch eine „transnationale Koalition aus Forschern, Managern und Unternehmensbe-
ratern“ (Münch, 2009, S. 30). Tatsächlich werden die PISA-Studien gern als Legitima-
tionsinstanz für das „borrowing“, d.h. die Übertragung bildungspolitischer Konzepte
eines „erfolgreichen“ Landes auf andere Staaten, verwendet – seien es Marktmecha-
nismen, Standards und Evaluationen, Lehrerbildung oder Ganztag- und Einheitsschul-
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system. Diese Kritik trifft PISAhärter als IEA-Studien, nicht zuletzt weil mit der OECD
eine mächtige supranationale Institution der Auftraggeber ist.
Auch PISA ist aber mehr als ein Vergleichstest zur Identifizierung „erfolgreicher“
Bildungssysteme im Sinne des Leistungsrankings. Neben den kognitiven Kompeten-
zen werden sogenannte nicht-kognitive Outcomes erhoben, also erzieherische Wirkun-
gen im Sinne von Fend (2006) wie etwa Lernmotivation, fachbezogene Einstellungen,
kooperative vs. kompetitive Orientierungen und Verhaltensweisen im Bereich Schul-
schwänzen. Zunehmend wichtiger ist über die Erhebungen hinweg – auch auf internati-
onaler Ebene – die Kontextualisierung der Testergebnisse geworden, die auf Befragun-
gen von Schülerinnen und Schülern, Schulleitungen, Eltern und bei PISA 2015 erstmals
auch Lehrkräften beruht. Hier werden Faktoren abgefragt, von denen aus der Schul- und
Unterrichtsforschung bekannt ist, dass sie einen Effekt auf schulische Lernergebnisse,
Einstellungen und Verhaltensweisen haben. Wichtige Ausgangsbedingungen der schu-
lischen Arbeit sind beispielsweise die familiäre Lernumgebung sowie die Ausstattung
und Finanzierung der Schule. Zu den erhobenen Prozessmerkmalen des Lehr- und Lern-
geschehens gehören unter anderem individuelle Lernstrategien, die Unterrichtsqualität
und das Schulklima. Dabei wird berücksichtigt, dass diese Merkmale auf verschiedenen
Ebenen von Schulsystemen (Schüler-, Klassen-,1 Schul- und Systemebene) anzusiedeln
sind. PISA stellt somit eine hoch komplexe Datenbasis bereit, die – entsprechend der
oben dargestellten Dualität der Schulleistungsstudien – sowohl für Zwecke des Bil-
dungsmonitorings genutzt werden kann als auch für wissenschaftliche Untersuchungen
mit allgemeinen, nationalen und international vergleichenden Fragestellungen.
Diese wissenschaftlichen Untersuchungen zielen, abstrakt gesprochen, auf Muster
von Zusammenhängen zwischen Ausgangsbedingungen, Prozessmerkmalen und ver-
schiedenen Lernergebnissen. Der erste Analyseschritt ist hierbei die Zerlegung der
Varianz von Schülerleistungen und anderen Merkmalen auf die Schüler-, die Schul- und
die Systemebene; sie liefert Hinweise, inwieweit bildungsbezogene Prozesse und Er-
gebnisse tatsächlich auf der Ebene der Einzelschule oder des nationalen Schulsystems
geprägt werden. Auf allen drei Ebenen werden sodann Variablen einbezogen, um de-
ren direkte und indirekte Zusammenhänge mit Schülerleistungen zu bestimmen. Eine
große, repräsentative Stichprobe und differenzierte statistische Modelle gewährleisten
eine genaue Absicherung der Ergebnisse, sowohl innerhalb als auch zwischen den teil-
nehmenden Staaten.
1 PISAkann Merkmale der Klassenebene wie beispielsweise Unterrichtspraktiken erheben und
international vergleichend beschreiben. In Bedingungsanalysen kann die Klassenebene aller-
dings nur in einzelnen Teilnahmestaaten (z.B. Deutschland) im Rahmen nationaler Ergänzun-
gen untersucht werden, da auf internationaler Ebene eine altersbasierte Stichprobenziehung
vorgenommen wird, also Fünfzehnjährige quer über Jahrgänge und Klassen hinweg einbezo-
gen werden.
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Das Design der Fragebögen ist zunehmend professionalisiert worden und stellt inzwi-
schen einen eigenständigen Kernbereich des internationalen PISA-Projekts dar. Wäh-
rend die beteiligten Wissenschaftler im ersten Zyklus der PISA-Studien vornehmlich
damit befasst waren, Tests und dazu passende Fragebögen für den jeweils im Vorder-
grund stehenden Leistungsbereich zu entwickeln (Lesen bei PISA 2000, Mathematik
im Jahr 2003, Naturwissenschaften in 2006), wird im derzeitigen zweiten Durchgang
(PISA 2009, 2012, 2015) an einem integrierten Design zur Erfassung von Ausgangsbe-
dingungen, Prozessmerkmalen und erzieherischen Wirkungen gearbeitet, das in aktuel-
len Theorien und Methoden der empirischen Bildungsforschung verankert ist. Hierzu
wurden gesonderte Expertengruppen2 eingesetzt, die entsprechende Rahmenkonzepte
formulieren sollten. Neben dem Fragebogen-Design dient das jeweilige Rahmenkon-
zept auch der Vergewisserung über Fragestellungen, Aussagemöglichkeiten und Gren-
zen der Studien. Insofern sind gerade diese Konzepte wichtige Dokumente der Selbst-
reflexion der an PISA beteiligten Wissenschaftler.
Ziel des hier vorliegenden Aufsatzes ist es, diese Selbstreflexion für die deutsche
Diskussion zugänglich zu machen. Die nachfolgenden Abschnitte beruhen wesentlich
auf dem internationalen Rahmenkonzept für PISA 2012, das von denAutoren unter Be-
teiligung der internationalen Expertengruppe verfasst wurde (Klieme, Backhoff-Escu-
dero et al., 2010). Im vorliegendenAufsatz gehen wir jedoch vertiefend auf Forschungs-
literatur ein und integrieren bereits Elemente des Rahmenkonzeptes für PISA 2015.
Nachfolgend (Abschnitt 2) wird zunächst am Beispiel PISA 2012 das Design der
Studien dargestellt. Im Vordergrund stehen die in den Schüler-, Eltern- und Schulfra-
gebogen ermittelten Merkmale, wobei auch erläutert werden soll, auf welcher theore-
tischen Basis diese Merkmale ausgewählt und operationalisiert werden. Anschließend
(Abschnitt 3) werden aus der Nutzerperspektive, d.h. vor allem aus der Sicht von Bil-
dungspolitik und -administration, Funktionen und Ziele der PISA-Studien erläutert. Es
wird deutlich, dass PISA in der Tat an erster Stelle dem Bildungsmonitoring dient. Das
internationale Rahmenkonzept geht aber auch auf die wissenschaftlichen Aussagemög-
lichkeiten und Grenzen der PISA-Studien ein, hier dargestellt in Abschnitt 4. Die Aus-
führungen zeigen insgesamt, inwieweit PISA anschlussfähig ist an die empirisch-päda-
gogische Forschung und andere Bereiche der Bildungsforschung.
2. Das PISA-Design und seine wissenschaftlichen Grundlagen
Um die verschiedenen Komponenten des Untersuchungsdesigns für internationale Leis-
tungsvergleiche zu systematisieren, hat die International Association for the Evaluation
of Educational Achievement bereits in den 1960er Jahren das sogenannte Kontext-In-
put-Prozess-Outcome-Modell (Purves, 1987) entwickelt, das sich ganz ähnlich in vielen
2 Die internationale Expertengruppe wurde bzw. wird bei PISA 2009 von Jaap Scheerens (Uni-
versität Twente, Niederlande), bei PISA 2012 und PISA 2015 von Eckhard Klieme (DIPF)
geleitet.
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aktuellenArbeiten der empirischen Bildungsforschung findet. In diesemModell werden
Hintergrundvariablen und strukturelle Bedingungen (Inputs) unterschieden von Aktivi-
täten und Maßnahmen und deren Qualität (Prozesse) sowie den Leistungen und nicht-
kognitiven (mit Fend: erzieherischen) Ergebnissen. Zum zweiten werden Handlungs-
ebenen abgegrenzt, vom Bildungs- bzw. Schulsystem über die Ebene der Organisation
(Einzelschule) und die Klassenebene zu Lernvoraussetzungen, -aktivitäten und Ergeb-
nissen auf der Schülerebene. Die übergeordneten Ebenen werden als Kontext angese-
hen, der die jeweils untergeordneten Ebenen beeinflusst.
Eine aktuelle Version dieser im Englischen „CIPO-Modell“ genannten Matrix stellt
Tabelle 1 dar. Diese Darstellung wurde dem internationalen Rahmenkonzept für PISA
2012 entnommen (Klieme, Backhoff-Escudero et al., 2010). Bei den in Tabelle 1 aufge-
führten Merkmalen handelt es sich demnach um Konstrukte, die im Test- und Fragebo-
gendesign der PISA-Erhebung 2012 international umgesetzt wurden. Gegenüber frühe-
ren Erhebungswellen konnte vor allem der Schülerfragebogen wesentlich erweitert wer-
den, weil nun auch hier – wie schon seit PISA 2000 im Leistungstest – das Prinzip des
sogenannten „Matrix-Designs“ eingesetzt wurde, bei dem die Schülerinnen und Schüler
teilweise unterschiedliche, aber einander überlappende Mengen von Fragen bzw. Auf-
gaben bearbeiten. Dieses Prinzip erlaubte es im Jahr 2012, die Zahl der einbezogenen
Konstrukte wesentlich zu vergrößern.
Die erste Spalte der Tabelle benennt die drei Ebenen, die in den PISA-Fragebögen
explizit angesprochen sind: die Schüler-, die Klassen- und die Schulebene. Daneben
werden die jeweiligen bei PISA erfassten Prozessmerkmale dargestellt sowie ggfs. In-
put- und Outcome-Merkmale. Prozessmerkmale sind alle Aspekte der Qualität und der
Quantität des Lehrens und Lernens; darüber hinaus fallen professionelle Aktivitäten
von Lehrerinnen und Lehrern und Schulleiterinnen und Schulleitern in diese Kategorie.
Kognitive wie nicht-kognitive Ergebnisse (Outcomes) werden bei PISA ausschließlich
auf der Ebene der Schülerinnen und Schüler durch Tests und Fragebögen erfasst; auf der
Schul- und der Systemebene werden dann entsprechende Mittelwerte betrachtet. „In-
puts“ werden bei Schülern und deren Eltern sowie auf der Schulebene (bei den Schullei-
tungen) erfragt, teilweise auch aus den Angaben der Schüler und Eltern aggregiert. Die
Input-Variablen betreffen größtenteils den sozialen und familiären Hintergrund, aber
auch Strukturmerkmale auf der Schulebene, zum Beispiel die Größe der Schule oder
die Art der Finanzierung. Lehr- und Lernprozesse in der Klasse werden in den verschie-
denen Fragebögen angesprochen und deshalb bei Tabelle 1 in einer gesonderten Zeile
dargestellt; statistisch lässt die Stichprobenziehung der internationalen Studie (anders
als die im vorliegenden Band ausgewertete deutsche Zusatzerhebung) jedoch nicht zu,
einzelne Klassen zu identifizieren, sodass auch die Klassenmerkmale aggregiert auf der
Schul- bzw. Systemebene ausgewertet werden.
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Schüler-
innen und
Schüler
Input
Geschlecht, Alter, sozio-
ökonomischer Status,
Migrationshintergrund
Klassenstufe,
Bildungskarriere,
Klassenwiederholungen,
Noten
kulturelle Ressourcen,
familiäre Lernumwelt und
Unterstützung
Erfahrung, Einstellungen
und Fähigkeiten bzgl.
Informations- und Kom-
munikationstechnologie
Offenheit, Ausdauer
und Engagement beim
Problemlösen,
Problemlösestile
Prozesse
Lernzeit (inklusive Haus-
aufgaben und Nachhilfe)
Teilnahme an außerunter-
richtlichen Aktivitäten
Unpünktlichkeit, Schule-
schwänzen
schulisches Engagement
schulbezogene und fach-
spezifische subjektive
Normen,
wahrgenommene Kont-
rolle des Lernprozesses,
Attributions-Stil
Akkulturationsstrategien
Outcomes
Kompetenzen in
Mathematik, Lesen,
Naturwissenschaften,
Problemlösen
metakognitive Strategien
Einstellung zum Fach,
fachspezifische Motiva-
tion, fachspezifische Lern-
intentionen, fachspezifi-
sches Selbstkonzept und
Selbstwirksamkeit
allgemeine schulbe-
zogene Einstellungen,
allgemeine Lernmotiva-
tion, Bildungsaspirationen
Klassen
Unterrichtszeit,
Leistungsgruppierungen,
Leistungsbeurteilung und
Feedback
Prozesse
implementiertes
Curriculum, Aufgaben,
lernbezogene Aktivitäten,
Nutzung von Lernmaterial
Unterrichtsquali-
tät: Disziplin/ Klassen-
klima, Unterstützung,
Strukturierung, Schüler-
orientierung, kognitive
Aktivierung
Schulen Input Prozesse
Schulform, Schulgröße,
soziale und ethnische
Komposition, Größe des
Standorts
Status (öffentlich versus
privat),
personelle und materielle
Ausstattung, Wettbewerb
mit anderen Schulen,
mittlere Klassengröße
Elternengagement,
Leistungsdruck der Eltern
Lehrerausbildung/
Lehrerfortbildung
Aufnahmekriterien der
Schule, Bildungsgänge,
Kursangebot/Curriculum,
Leistungsdifferenzierung
Lernzeit in den jeweili-
gen Fächern/ intendiertes
Curriculum, Angebot an
extracurricularen Aktivitä-
ten, Angebote der Berufs-
beratung und -information
geteilte Normen,
Leitungsstil, Arbeits-
moral der Lehrkräfte und
Lehrerkooperation
Schulentwicklung,
Schulevaluation, Rechen-
schaftslegung, Schul-
autonomie, externe
Kooperationen
Schulklima, Schüler-
Lehrer-Beziehungen,
unterstützende Lern-
umgebung, Regelungen
zum Umgang mit Schule-
schwänzen
Tab. 1: Einordnung bei PISA 2012 erfasster Merkmale in eine Taxonomie der Ergebnisse
(„Outcomes“) von Bildungsprozessen und ihrer Bedingungen auf verschiedenen Ebenen
des Bildungssystems
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Auf die kognitiven Ergebnisvariablen, also die Leistungstests, die überwiegend im
Zentrum der PISA-Rezeption stehen, soll an dieser Stelle nicht im Detail eingegangen
werden (vgl. dazu etwa Klieme, Artelt et al., 2010). Aus erziehungswissenschaftlicher
Sicht ist allerdings bemerkenswert, dass das Kompetenzkonzept der Studie letztlich auf
die PädagogischeAnthropologie von Heinrich Roth (1971) zurückgeführt werden kann.
Ausgehend von Mündigkeit als oberstem Ziel einer der Emanzipation verpflichteten
Erziehung führt Roth den Kompetenzbegriff ein, um Mündigkeit auszudifferenzieren,
und zwar in einem dreifachen Sinn, nämlich als Selbstkompetenz, Sachkompetenz und
Sozialkompetenz (Roth, 1971, S. 180). Die in PISA erhobenen Grunddimensionen der
Lese-, Mathematik- und Naturwissenschaft-Kompetenz sind als Sachkompetenzen im
Sinne von Roth zu verstehen. Darüber hinaus erfasst PISA auch breitere kognitive Fä-
higkeiten, wie zum Beispiel Lernstrategien und Problemlösekompetenz. Ferner werden
auch Aspekte der Selbstkompetenz sowie teilweise der Sozialkompetenz in den Kon-
textfragebögen berücksichtigt, so etwa Engagement, gemeinsame Werte und Überzeu-
gungen, Motivation zu lernen und zu kooperieren und die Fähigkeit zur Selbstregulation
eigener Lernprozesse. Die Bezüge zur Diskussion um Kompetenzen, wie sie Heinrich
Roth in die Erziehungswissenschaft eingeführt hat, sind nicht zufällig: Über Publika-
tionen von Fend und Weinert fanden sie Eingang in das OECD-Projekt „Definition and
Selection of Competences“ sowie schließlich in die PISA-Studie (vgl. Klieme & Hartig,
2007).
Das CIPO-Modell ist zunächst nichts anderes als eine Taxonomie, die hilft, Kons-
trukte bzw. (auf der Ebene der Operationalisierungen) Messvariablen zu systematisie-
ren. Häufig wird das Modell aber auch dazu genutzt, das Zusammenspiel von Fakto-
ren auf verschiedenen Ebenen zu beschreiben. Man findet in solchen Darstellungen oft
allerhand Pfeile, die andeuten sollen, dass „höhere“ auf „niedrigere“ Ebenen sowie In-
puts auf Prozesse einwirken, die wiederum zu Outcomes führen. Dass eine solche ein-
fache „Produktionsfunktion“, wie sie etwa Walberg (1986) in seinem einflussreichen
Aufsatz darstellte, zu einfach ist, um die komplizierten Zusammenhänge, Wirkungen
und Wechselwirkungen zu verstehen, ist aus erziehungswissenschaftlicher Sicht offen-
sichtlich.
Schon die Unterscheidung zwischen Input, Prozess und Outcomes ist keineswegs
eindeutig. Manche Prozessmerkmale (z.B. Lernstrategien) können ebenso gut als Inputs
oder als Outcomes behandelt werden, abhängig von der theoretischen Perspektive, dem
Forschungsdesign oder praktischen Überlegungen. In einem dynamischen Modell der
Schuleffektivität (vgl. Creemers & Kyriakides, 2008) können zudem Outcomes als In-
puts für die weitere Entwicklung angesehen werden. Angst vor Mathematik kann zum
Beispiel als ein (negatives) Outcome schulischer Bildung angesehen werden, aber auch
als ein Inputmerkmal, das einen Effekt auf weitere Prozess- und Outcome-Variablen,
wie etwa Hausaufgabenaktivitäten, hat. Diese Überlegungen zeigen, dass das CIPO-
Modell zwar ein nützliches Ordnungsschema ist, aber keine ausreichende theoretische
Basis für systematische Wirkungsanalysen.
Um die Konstrukte und Messgrößen, die in das Design eingehen, auszuwählen und
die daraufhin erhobenen Daten angemessen zu analysieren, nutzt PISAWissen aus der
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aktuellen Bildungsforschung. Zwei Forschungsfelder sind dabei von besonderer Bedeu-
tung: die Schulwirkungsforschung sowie fachspezifische Lehr-Lern-Forschung.
Das zentrale Ziel der Schulwirkungsforschung ist es, „Faktoren im Bereich des Un-
terrichtens, des Curriculums und der Lernumgebung auf verschiedenen Ebenen, wie
der Klassen- und der Schulebene, [zu identifizieren], die – unter Berücksichtigung von
Hintergrundmerkmalen wie der Fähigkeit, dem sozioökonomischen Status und der vor-
herigen Leistung – direkt oder indirekt Unterschiede zwischen Schülern bezüglich der
Outcomes erklären können“ (Creemers & Kyriakides, 2008, S. 12; Übersetzung durch
die Autoren). Im Sinne kognitiver Modelle des Lernens und Lehrens werden diese Fak-
toren nicht als direkt wirksame Maßnahmen gesehen, sondern als soziale Interaktionen
und Lerngelegenheiten, die Schülerinnen und Schüler – ausgehend von ihren individu-
ellen Fähigkeiten und Vorkenntnissen – durch eigene Lernaktivitäten für den Kompe-
tenzerwerb nutzen. Die Schulwirkungsforschung kann mittlerweile auf einen beträcht-
lichen Wissensschatz zurückgreifen (z.B. Creemers & Kyriakides, 2008; Scheerens,
2000; Teddlie & Reynolds, 2000). Es ist vor allem das Verdienst von Jaap Scheerens,
dieses Wissen systematisch für das Design der PISA-Fragebögen erschlossen zu haben.
Da PISA fachliche Kompetenzen beschreiben und erklären will, muss zudem auf
fachspezifische Lehr-Lern-Forschung zurückgegriffen werden. Das Rahmenkonzept
für PISA 2012 bezieht sich auf moderne Konzeptionen für den Mathematikunterricht
wie „Lernen im Kontext“ (Schoenfeld, 2006) und „Diskussions-basierten Unterricht“
(Stein, Engle, Smith & Hughes, 2008), mit mathematischem Problemlösen und Model-
lieren (Blum & Leiss, 2005) als Kernaktivitäten. Die „derzeitige Vision eines wirksa-
men Mathematikunterrichts“, wie Stein und Koautoren (2008, S. 315) es nennen, sieht
folgendermaßen aus: „Den Schülern werden vermehrt realistische und komplexe mathe-
matische Probleme vorgelegt; sie unterstützen sich wechselseitig beim Lösen der Pro-
blemstellungen und diskutieren schließlich ihre Strategien und Lösungen in der Klasse
unter Anleitung des Lehrers“ (Übersetzung durch die Autoren). Um diese Vision des
Mathematikunterrichts abbilden, aber auch vom herkömmlichen Lösen standardisier-
ter Aufgaben abgrenzen zu können, verwendet PISA 2012 gleich drei parallele, einan-
der ergänzende Ansätze: Anhand exemplarischer Aufgabenstellungen werden Schüler
und Schülerinnen gefragt, welche Lerngelegenheiten (opportunities to learn; Schmidt &
Maier, 2009) sie aus ihrem Unterricht kennen. Zum zweiten werden Basisdimensionen
der Unterrichtsqualität im Sinne von Klieme, Pauli und Reusser (2009) erfasst, und zum
dritten wird die Häufigkeit der Anwendung lehrerzentrierter, schülerorientierter und in-
dividuell fördernder Unterrichtspraktiken ermittelt. Damit macht PISA 2012 einen in-
novativen, breiten Anlauf zu einer international vergleichenden Unterrichtsforschung,
die in den Rahmen der Schulleistungsstudie mit Schwerpunkt Mathematik eingebaut ist.
3. Produkte der PISA-Studie im Rahmen des Bildungsmonitorings
Aus Sicht von Bildungspolitik und -administration kann PISA als ein Element der so-
genannten neuen Steuerung der öffentlichen Verwaltung (New Public Management) be-
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griffen werden, die Transparenz, Evaluation und Rechenschaftslegung eine große Be-
deutung zumisst, bei einem gleichzeitigen Anstieg von Autonomie und Dezentralisie-
rung (z.B. Böttcher, Bos, Döbert & Holtappels, 2008). Eine dauerhafte, datengestützte
Beobachtung der Entwicklung von Bildungssystemen, wie sie PISAvornimmt, kann für
die Evaluation und Rechenschaftslegung auf Systemebene genutzt werden. Die OECD
selbst nutzt die Ergebnisse in ihren „Indikatoren für Bildungssysteme“. Deren Veröf-
fentlichung regt öffentliche Debatten an, orientiert Bildungspolitik und liefert Grundla-
gen für Entscheidungen über Maßnahmen und Strategien in Bildungssystemen.
Dementsprechend entscheiden politische Fragestellungen über die Auswahl der In-
dikatoren. Bildungspolitik beschäftigt sich vor allem mit Ressourcen, Strukturen und
Regeln für Prozessabläufe in Schulsystemen (z.B. Bildungsgänge, Curricula und Stan-
dards, personelle und materielle Ausstattung), mit den Bildungswegen und -ergebnis-
sen (etwa dem Niveau und Profil der Schülerleistungen) und schließlich auch mit Fra-
gen der Chancengleichheit (z.B. wie Ressourcen und Zugangschancen verteilt werden).
Entsprechend reflektieren die in PISA gebildeten Indikatoren diese grundlegenden The-
men.
Eine Vielzahl von Indikatoren, die auf den PISA-Fragebögen basieren, werden in
den verschiedenen Ausgaben des OECD-Berichts „Bildung auf einen Blick“ dargestellt
(vgl. zuletzt OECD, 2011). Neben der reinen Dokumentation von Leistungsergebnissen
waren dies in der Vergangenheit:
! Der Zusammenhang von Geschlecht, sozialer Herkunft und Migrationshintergrund
mit der Schülerleistung (nahezu jährlich, von 2002-A10 bis 2011-A5);
! Einstellungen von Schülern wie Bildungsaspiration, Lernmotivation und Interesse,
Selbstregulation, Leseverhalten und Zugehörigkeitsgefühl zur Schule sowie deren
Zusammenhänge mit individuellen Voraussetzungen einerseits, Leistungen anderer-
seits (2003-A9 &A10, 2004-A8, 2007-A4 &A5, 2011-A6);
! Profile von Schülerinnen und Schülern, die herausragende Leistungen erbringen, un-
ter anderem deren Einstellungen und Motivation (2009-A4 & A5); analog: Profile
von Risikoschülern (2006-A6);
! Zusammenhänge zwischen Outcomes und Ressourcen (2007 & 2008-B7), vor allem
der Klassengröße (2008-D2);
! Institutionelle Differenzierung im Bildungssystem – verstanden als horizontale und
vertikale Differenzierung – und deren Zusammenhang mit Schülerleistungen (2002-
A7, 2006-A7);
! Vergleich zwischen öffentlichen und privaten Schulen (2005-D5);
! Outcomes von berufsbezogenen, verglichen mit allgemeinen Bildungsgängen
(2007 & 2008-C1);
! Die Nutzung von Evaluation und Leistungsbeurteilung in Bildungssystemen (2008-
D5);
! Schulklima und Schulqualität aus der Perspektive von Eltern (2008-A5) bzw. Schul-
leitungen (2002-D5);
! Chancenverteilung bezüglich des Zugangs zu qualifizierter Bildung (2007-A4 &
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A7, 2008-A3 &A7, 2011-D6) oder technologiegestützten Lerngelegenheiten (2002-
D3 & D4) in Abhängigkeit vom sozialen und familiären Hintergrund der Schüle-
rinnen und Schüler.
Ob auf PISA beruhende Indikatoren für Politik und Bildungsadministration informativ
und nützlich sind, hängt nicht zuletzt von der Breite und Aussagefähigkeit des Designs
ab. Ein Mittel, die Angemessenheit des Designs und der darauf beruhenden Indikatoren
zu prüfen, ist ein Abgleich mit der aktuellen Forschungsliteratur, etwa dem „Handbook
of Education Policy Research“ (Sykes, Schneider & Plank, 2009). In seinen 76 Kapi-
teln werden verschiedenste Aspekte dessen behandelt, was man im Deutschen wohl als
„Steuerung des Bildungswesens“ übersetzen würde – jedoch ohne den mit dem Steue-
rungsbegriff konnotierten Anspruch auf Durchgriff „von oben“. Der Abschnitt des Bu-
ches, der sich mit „Policy implications of resources, management and organization“
befasst, beinhaltet acht „steuerungsrelevante“ Themen wie Klassengröße, Chancen-
gerechtigkeit, Schulwahl und Ressourcen; für alle diese Themen kann PISA dank des
Fragebogen-Designs Kennwerte liefern. Dasselbe gilt für den Abschnitt „Teaching and
learning policy“ mit Themen wie Lerngelegenheiten und Qualifikation der Lehrkräfte
sowie den Abschnitt „Educational access and differentiation“ zu Bildungswegen – ein-
schliesslich früher Bildung –, ethnischer Diskriminierung oder dem „Schattensystem“
von Nachhilfe und privaten Zusatzschulen. Praktisch alle Themen des Handbuches kön-
nen durch PISA-Indikatoren langzeitlich, international vergleichend beobachtet wer-
den, mit Ausnahme der Fragen zu Entscheidungsprozessen in der Bildungspolitik, z.B.
zur Rolle der Lehrergewerkschaften.
Die besondere Chance eines auf PISAaufbauenden Bildungsmonitorings liegt im in-
ternationalen Vergleich der Indikatoren, der allerdings voraussetzt, dass die relevanten
Indikatoren sich tatsächlich in international äquivalenter Weise messen lassen (Hui &
Triandis, 1985; van de Vijver & Leung, 1997; van de Vijver, van Hemert & Poortinga,
2008). Die Vergleichbarkeit von Indikatoren soll durch das Einbeziehen internationa-
ler Experten, durch nationale Adaptationen und durch einen Feldtest gewährleistet wer-
den. Für Leistungstests und Fragebogenskalen lässt sich deren Vergleichbarkeit auch
empirisch überprüfen mithilfe von Analysen differenzieller Itemfunktionen und Mehr-
gruppenfaktorenanalysen. Hier geht es vor allem um den Einfluss kulturspezifischer
Werte, Normen und mentaler Schemata auf die Bedeutung von Konstrukten, die Inter-
pretation einzelner Fragen sowie das Antwortverhalten (van de Vijver & Leung, 1997).
Generell wird in PISA eine hohe interkulturelle Äquivalenz sowohl der Tests als auch
der Fragebogenskalen erzielt (vgl. OECD, 2005). Gleichzeitig deuten aber verschie-
dene Sekundäranalysen darauf hin, dass ein Teil der internationalen Varianz in den Mit-
telwerten der Fragebogenskalen durch methodische Artefakte wie etwa kulturbedingte
Unterschiede im Antwortverhalten erzeugt wird (vgl. van de Gaer, Grisay, Schulz &
Gebhardt, 2012).Aufschlussreichere Informationen für das Monitoring nicht-kognitiver
Prozesse und Outcomes können insofern Trendanalysen innerhalb eines Landes erbrin-
gen, da diese von kulturellen Einflüssen auf die Definition und Messung der Konstrukte
nicht betroffen sind. Deshalb ist es für die Nutzung der PISA-Daten zum Systemmoni-
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toring von zentraler Bedeutung, sicherzustellen, dass die Indikatoren über verschiedene
Erhebungswellen und Zyklen hinweg vergleichbar sind. Gleichzeitig muss es aber auch
möglich sein, neue Indikatoren aufzunehmen und zu etablieren, um Aktualität und In-
novation zu gewährleisten.
4. Die Bedeutung von PISA für das Verständnis der Wirksamkeit
von Bildungssystemen
Indikatoren lenken die öffentliche Aufmerksamkeit auf erfolgreiche und weniger er-
folgreiche Sektoren von Bildungssystemen. Sie informieren darüber, welche Ziele
schon erreicht worden sind und wo sich nach wie vor Herausforderungen für die Bil-
dungspolitik ergeben. In diesem Sinne dienen sie als Grundlage für bildungspolitische
Entscheidungen und das Setzen von Prioritäten. Die bei PISAeingesetzten Hintergrund-
fragebögen wurden aber stets so gestaltet, dass sie auch Hinweise zu Zusammenhängen
der Outcomes untereinander sowie mit Input- und Prozessmerkmalen geben können.
Grundlegende Voraussetzung hierfür ist, dass die wichtigsten Input- und Prozessvari-
ablen auf allen drei Analyseebenen erhoben werden. Statistische Modelle zur Analyse
der Mehrebenendaten können helfen, die komplexen Beziehungen zwischen familiären
und individuellen Bedingungen, staatlichen Regelungen, pädagogischer Praxis sowie
schließlich Lernprozessen und -ergebnissen zu erschließen. Dabei gilt es zu berücksich-
tigen, dass die Schul- und Unterrichtsmerkmale nicht für alle Schülerinnen und Schü-
ler innerhalb einer Schule gleich effektiv sein müssen und sich die Effekte außerdem je
nach lokalem Kontext oder Schule unterscheiden können. Deshalb versucht moderne
Schulforschung, auch Interaktionen zwischen Input- und Prozessmerkmalen zu berück-
sichtigen und differenzielle Zusammenhänge zu untersuchen (Creemers & Kyriakides,
2008). Solche komplexen Modellvorstellungen lassen sich bei PISA aufgrund der gro-
ßen Stichprobe gut prüfen. Sofern Informationen über Ressourcen und Kosten erhoben
werden, kann PISA schließlich dazu beitragen, Effizienz zu verstehen, also Effektivität
in Relation zu den eingesetzten Ressourcen.
Als internationale Studie ermöglicht PISA neben einfachen Vergleichen der Ausprä-
gung von Inputs, Prozessen und Outcomes der beteiligten Systeme auch die Analyse
von interkulturellen Ähnlichkeiten und Unterschieden in der Struktur der Merkmale
und ihrer Zusammenhänge. Damit lässt sich die Generalisierbarkeit der gängigen Ef-
fektivitätsmodelle prüfen. Dies ist umso bedeutsamer, als die meisten veröffentlichten
Befunde der Bildungsforschung immer noch aus westlichen Kulturen stammen. PISA
kann mit seinen inzwischen etwa 70 beteiligten Staaten dazu beitragen, den einseitig
westlichen Blick auf Bildung und Schule zu überwinden. Beispielsweise diskutieren
Coll, Dahsah & Faikhamta (2010) anhand von PISA-2006-Daten, dass Kontextfaktoren
in westlichen und asiatischen Ländern unterschiedliche Bedeutung zukommt. Sofern in-
ternationale Varianz beobachtet wird, können zudem Mehrebenenanalysen helfen, Zu-
sammenhänge mit Systemmerkmalen und kulturellen Werten zu untersuchen. Beispiele
hierfür sind die Rolle von Strukturmerkmalen des Bildungssystems bei der Erklärung
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von Bildungsaspirationen (Dupriez, Monseur, van Campenhoudt & Lafontaine, 2012)
oder Moderationseffekte kultureller Wertorientierungen auf den Zusammenhang zwi-
schen schulischen Prozessfaktoren, wie der Lehrerunterstützung, und Schülerleistungen
(Vieluf, 2012).
Die Breite der wissenschaftlichen Erkenntnisse, die mit PISA verbunden sind,
kann exemplarisch anhand von Vorträgen bei der ersten PISA-Forschungs-Konferenz
(Prenzel, Kobarg, Schöps & Rönnebeck, 2013)3 dargestellt werden. Während einige
der Studien auf international vergleichendenAnalysen basieren, beschreiben andere nur
Ergebnisse für einzelne Staaten.
! In Staaten mit niedrigem Leseengagement ist die Chancengleichheit geringer als in
Staaten, in denen Schülerinnen und Schüler mehr lesen und mehr Freude am Lesen
berichten (Baye, Monseur & Lafontaine, 2009).
! Bei der Förderung naturwissenschaftlicher Kompetenz und des naturwissenschaft-
lichen Interesses von Schülerinnen und Schülern scheint ein fokussiertes Muster
naturwissenschaftlichen Lernens erfolgversprechender als eine breite Vielfalt natur-
wissenschaftlicher Aktivitäten (Kobarg, Seidel, Prenzel, McCrae &Walker, 2009).
! Das Interesse von Schülerinnen und Schülern an einer Karriere im Bereich der Na-
turwissenschaften hängt zusammen mit dem Ausmaß, in dem Schulen auf solche
Karrieren vorbereiten (Lie & Kjaernsli, 2009).
! In Schweizer Schulen korrelieren Unterrichtszeit und Mathematikleistung signifi-
kant – außer in Gymnasien (Angelone, Moser & Ramseier, 2009).
! Während japanische Schülerinnen und Schüler großes Interesse an entdeckendem
Lernen zeigen, ist der Oberstufenunterricht in Japan nicht auf diese Interessen zuge-
schnitten. Dieses Ergebnis könnte möglicherweise zur Erklärung des vergleichswei-
se geringen Interesses an Naturwissenschaften in Japan beitragen (Yasushi, 2009).
! In Südkorea finden sich Zusammenhänge der Schülerleistungen mit den Ressourcen
einer Schule sowie mit dem Ausmaß, in dem die Schule Schülerinnen und Schüler
ermutigt, ihr volles Potential zu nutzen (Kaplan, 2009a).
Für die wissenschaftliche Grundlagenforschung von besonderer Bedeutung sind Er-
kenntnisse zur Validität zentraler Konstrukte, wie etwa die Arbeit von Marsh, Hau,
Artelt, Baumert & Peschar (2006) zur interkulturell äquivalenten Erfassung vonAspek-
ten der Selbstregulation bei PISA2000 oder dieAnalysen von Drechsel, Carstensen und
Prenzel (2011) zur Dimensionalität des Interesses an Naturwissenschaften, basierend
auf PISA 2006.
Wenngleich PISA einen Beitrag dazu leisten kann, Wissen über Bildungspolitik und
-praxis zu kreieren, müssen dabei wichtige Grenzen beachtet werden. Eine Einschrän-
kung ist, dass PISA den Ertrag von Bildungsprozessen misst, also Fähigkeiten und
Kompetenzen, die seit der frühen Kindheit beim Durchlaufen verschiedener Schulen
3 Zusammenfassungen aller Präsentationen, die im Folgenden zitiert werden, sind erhältlich
auf http://www.pisaresconf09.org
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bis zumAlter von 15 Jahren akkumuliert worden sind. Damit kann PISAnicht ermitteln,
wie viel Lernen tatsächlich in der von den Schülerinnen und Schülern mit 15 Jahren
besuchten Schule der Sekundarstufe stattgefunden hat. Nur wenn das Leistungsniveau
zum Zeitpunkt des Eintritts in die aktuelle Schule erfasst worden wäre, könnte der Fort-
schritt (value-added) in der Leistung mit den bildungsbezogenen Erfahrungen in der
spezifischen Schule in Bezug gesetzt werden. Solche Messungen der Leistung zu einem
Zeitpunkt vor der PISA-Erhebung stehen jedoch nicht zur Verfügung.Auch der Einfluss
von Lehrerinnen und Lehrern auf Schülerleistungen kann anhand von PISA nicht beur-
teilt werden – zumindest nicht mit dem Design, das während des ersten Jahrzehnts auf
internationaler Ebene implementiert worden ist (zu den deutschen Erweiterungen vgl.
Klieme, Artelt et al., 2010). Der Grund hierfür ist, dass lediglich eine Zufallsstichprobe
Fünfzehnjähriger in jeder Schule gezogen wird, anstelle von vollständigen Klassen,
was die Erhebung von Informationen über Unterrichtsstrategien und Unterrichtsqua-
lität in einer bestimmten Klasse ausschließt. Lediglich Deutschland untersucht regel-
mäßig auch vollständige Klassen (vgl. die Beiträge des vorliegenden Bandes zu Befun-
den aus der Jahrgangsstufe 9). Schließlich muss berücksichtigt werden, dass etwa in
einem Fünftel der Staaten eine Mehrheit der Schülerinnen und Schüler erst kurz vor der
Erhebung auf eine weiterführende Schule gewechselt ist. Dies erschwert einmal mehr
Schlüsse über Schuleffekte in den entsprechenden Staaten.
Weiterhin muss bei der Interpretation der Ergebnisse berücksichtigt werden, dass es
generell ausgesprochen schwierig ist, auf der Basis einer Survey-Studie mit Leistungs-
daten zu belegen, dass eine bestimmte Maßnahme oder Praxis einen direkten Einfluss
oder eine tatsächliche Wirkung auf Schülerleistungen hat (Gustafsson, 2007; Kaplan,
2009b). Wird etwa beobachtet, dass Schulen höhere Schülerleistungen aufzuweisen ha-
ben, wenn sie ihre Schulevaluationsdaten veröffentlichen, so erlaubt diese querschnitt-
lich ermittelte Korrelation keine Schlüsse darüber, ob die Veröffentlichung zu einer hö-
heren Leistung beiträgt oder ob es vielmehr vor allem erfolgreiche Schulen sind, die
ihre Ergebnisse veröffentlichen. Wenn die OECD aus dem beobachteten Zusammen-
hang die politische Schlussfolgerung zieht, externes Monitoring könne den Leistungs-
stand einer Schule verbessern (OECD, 2007, S. 276), liegt also eine wissenschaftlich
unzulässige Interpretation vor. Auch wenn komplexe statistische Verfahren zur Analyse
von Kausaleffekten eingesetzt werden (z.B. Matching-Verfahren; siehe dazu Heckman,
2005; Kaplan, 2009b; Schneider, Carnoy, Kilpatrick, Schmidt & Shavelson, 2007),
würde eine solche Interpretation voraussetzen, dass alle Variablen, die potentiell mit
der Auswahl des Treatments sowie mit dem interessierenden Ergebnis zusammenhän-
gen, ebenfalls erfasst worden sind. Selbst im Rahmen einer so groß angelegten Untersu-
chung wie PISA ist dies schwerlich umzusetzen.
Der Wert von PISA ergibt sich nicht zuletzt aus dem kontinuierlichen Zusammen-
spiel mit anderen Untersuchungen. Auf der einen Seite kann mithilfe von Längsschnitt-
studien, experimentellen Untersuchungen und Interventionsstudien überprüft werden,
inwieweit in PISA beobachtete Korrelationen tatsächlich auf einem Kausalzusam-
menhang beruhen. Auf der anderen Seite können auf der Grundlage der aktuellen For-
schungsliteratur jeweils jene Variablen als Indikatoren für das Bildungsmonitoring aus-
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gewählt werden, deren Bedeutung für Bildungsqualität und -effizienz in vorherigen Un-
tersuchungen, im Idealfall in Längsschnitt- oder Interventionsstudien, belegt worden ist.
Das Konzept der Wirksamkeit wird hier in dem technischen Sinne verwendet, der
Kausalitätsanalysen in der ökonomischen und psychologischen Forschung zugrunde
liegt, ausgehend von den wissenschaftstheoretischen und statistischenAnsätzen bei Do-
nald Rubin (1974). In der Perspektive eines akteurszentrierten Institutionalismus, wie
ihn – aufbauend auf internationaler soziologischer Forschung – Helmut Fend (2006) in
seiner Neuen Theorie der Schule eingeführt hat, wären solche Ursache-Wirkungs-Ge-
füge dahingehend zu hinterfragen, wie Regelungen und Vorgaben, einschließlich sys-
tematischer „Interventionen“, auf allen beteiligten Ebenen rekontextualisiert werden.
Hierzu kann eine quantitative Studie wie PISA nur begrenzt beitragen. Immerhin lässt
sich im Rahmen des mehrperspektivischen Fragebogen-Designs systematisch untersu-
chen, wie bestimmte Phänomene wie etwa Unterrichtspraktiken, Kooperation und Par-
tizipation von unterschiedlichen Akteursgruppen an einer Schule wahrgenommen wer-
den. In den Planungen und Vorstudien für PISA 2015 werden solche Ansätze derzeit
erprobt.
Auf lange Sicht wird die Verfügbarkeit von Trend-Daten der größte Nutzen der
PISA-Datenbank sein. Querschnittsstudien tragen nur wenig zum Verständnis der Ent-
stehung von Outcomes bei, weil es praktisch unmöglich ist, alle relevanten Variablen
abzudecken – inklusive Informationen über die Schülerleistung bei Eintritt in die Se-
kundarstufe. Demgegenüber erlauben Veränderungen in Outcomes auf der Schul- oder
Schülerebene, aber auch solche auf der Ebene von Staaten (vgl. Gustafsson, 2007;
Hanushek & Wößmann, 2010), substantiellere Schlussfolgerungen – vor allem wenn
sie mit Veränderungen von Inputs und Prozessen in Beziehung gesetzt werden können.
Um dieses Ziel zu erreichen, muss PISA einen Variablensatz definieren, der über die
Erhebungszyklen konstant gehalten wird. Es wäre außerdem aufschlussreich, wenn im
Rahmen von PISA zunehmend auch längsschnittliche Designs auf Schul- und Schüler-
ebene implementiert würden, wie es in Deutschland mehrfach geschehen ist (vgl. etwa
Bischof et al., in diesem Band).
5. Fazit
Der vorliegende Beitrag hatte zum Ziel, die Motive, Aussagemöglichkeiten und Gren-
zen der PISA-Studie sowie ihren praktischen und theoretischen Hintergrund zusam-
menfassend darzustellen. Die Darlegungen spiegeln den internationalen Arbeitsstand
bei der Entwicklung der Rahmenkonzeption, die den Kontext der Leistungsmessun-
gen abdeckt, also die relevanten Input-, Prozess- und Outcome-Merkmale auf Schüler-,
Klassen- und Schulebene.
Eine zentrale Aufgabe von PISA ist es, Indikatoren für das international verglei-
chende Monitoring von Bildungssystemen bereitzustellen. Gleichzeitig dient die Stu-
die aber demAufbau von Wissen darüber, warum spezifische Merkmalskonstellationen
in verschiedenen Bildungssystemen vorgefunden werden. Die Auswahl der Merkmale
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ist von politischen Interessen geleitet, beruht aber andererseits auf Erkenntnissen der
empirisch-pädagogischen Forschung und benachbarter Disziplinen, insbesondere der
Schuleffektivitätsforschung und der Lehr-Lern-Forschung in den Testdomänen (Lesen,
Mathematik, Naturwissenschaften und Problemlösen).
Bildungsmonitoring und Wirkungsanalyse: Diese beiden Modi der Gestaltung und
Interpretation charakterisieren internationale Schulstudien schon seit mehr als einem
halben Jahrhundert. Ihre Koexistenz führt immer wieder zu Missverständnissen und
Kurzschlüssen, sowohl bei Autoren als auch bei Kritikern des Paradigmas. Um Überin-
terpretationen und unangemessene Bedeutungszuschreibungen zu vermeiden, ist es von
zentraler Bedeutung, die Aussagemöglichkeiten und Einschränkungen der Studien zu
bestimmen. Beispielsweise jene, dass sich Wirkungsfragen aufgrund einer querschnitt-
lichen Survey-Studie kaum beantworten lassen.
Im vorliegenden Aufsatz wurde versucht, die Chancen und Grenzen von PISA als
Instrument des Bildungsmonitorings und als wissenschaftliche Datenquelle zu beleuch-
ten unter Hinweis auf Literatur, die entweder in PISA aufgegriffen wird oder umge-
kehrt PISA-Daten für Forschungszwecke verwendet. Der Aufsatz kann daher als Do-
kumentation der Selbstreflexion von Wissenschaftlern angesehen werden, die bei PISA
engagiert sind. Eine externe Bewertung der Studie, die in der deutschen Erziehungs-
wissenschaft an prominenter Stelle rezipiert wurde, hat Münch (2009) vorgelegt. Er
charakterisiert PISA als „Benchmarking der OECD-Mitgliedstaaten in der Erfüllung
global definierter Bildungsstandards“ unter der „Leitidee der Bildung als Humankapi-
tal“ (S. 31 und 33) und bewertet den Erkenntnisgewinn als „eher bescheiden“ (S. 220).
Es sei dem Leser überlassen, ein eigenes Fazit zu bilden.
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